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 本実践研究の意義は次の 2 点である。 
















ある。期末テストを含む前期 16 回（2013 年 4〜8 月）であり、教職課程の 1 年生を主な
対象として開講された。受講者は 2 年生 1 名を含め計 49 名である。直前までは高校生だ
った学生にとって、教職課程の最初の講義であるため、本講義では、教職課程の導入とし
ての内容も含めている。つまり、学生の目線から、教師の目線への転換を図ることを主要




                                                  





























徳で印象に残っている授業を 2 つ選択させたところ、47 名中 34 名が体育を挙げていた。
第 3 回の授業時に学生の取得希望科目について尋ねたところ、出席者 44 名中、保健体育







る記述＞が 8 名、「楽しい」など＜授業参加への動機づけに関する言葉のある記述＞が 39
名であり、学生全体として見ると、内容の理解しやすさよりも、学習の動機づけを重視し
1+ 2－3×4÷5=    
(1+2)－3×4÷5=  
1+(2－3)×4÷5=   
1+2－(3×4)÷5=   
1+2－3×(4÷5)= 
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ると考えられることから、代案の記述に関する第 2 回と第 5 回の量的比較を行う。第 2 に、
両回の省察の具体的変化を検討するため、質的な事例分析を行う。その際、解釈のために、
授業後協議の記録を用いる。 
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3-1.第 2 回と第 5 回の量的比較 
 第 2 回と第 5 回の授業記録から代案の記述された「反省」について分類すると、表 1 の
通りである。 
 
表 1 各回の代案数の比較 
 代案あり 代案なし 合計
第 2 回 4 3 7 
第 5 回 10 2 12 
 
フィッシャーの正確確率検定を行ったところ有意差はなく、教師の即興的な対応の反省




3-2.第 2 回授業記録の質的検討  












































学生 A ： えっと、出来ない子に宿題を出す。レベルに合わせた宿題を。 
T ： レベルに合わせた宿題を出す？（板書） 














































3-3.第 5 回授業記録の質的検討 





学生 D ： その子に合ったレベル、その子に合ったレベル。 
T ： その子に合ったレベル。（板書）このレベル、というのはどういう意味？た
とえば？何のレベル？ 











T ： （板書）H さん、どう？ 

























学生 M ： まずはその、分けることにお勧めはしないですけれども。 
T ： あ、分けない。 




























































考えられる。その影響は、第 1 に、実践者の視点を熟知した F 氏との協議によって、授業














 第 1 に、教師教育における授業研究により、教職志望学生の教育学的知識の形成につい
て解明することである。 
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